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INTRODUCCION

La década de los 90 se ha convertido en la década del cambio vy la innovacién en edu-
cacién.Y no es que en afios anteriores no se hayan planificado v puesto en marcha gran-
des proyectos de reformas de las escuelas. No es asf, como veremos mds adelante. Lo que
si ha ocurrido en esta década es la consolidacion del estudio sobre los procesos de cam-
bio educativo como una linea de investigacion y de reflexidn. Resulta ya cldsico —aunque
aln no haya recibido la atencién de editores espafioles para su posible traduccién— los li-
bros que Michael Fullan publicaba sobre el cambio: The Meaning of Educational Change
(1982), ampliado y mejorado en su The New Meaning of Educational Change (1991). Desde
ese primer trabajo de Fullan, hasta ahora hemos de reconocer que la literatura sobre la
innovacién y el cambio en educacidn ha ido creciendo de forma exponencial. Hoy dia va
ha permitido la edicidn del prestigioso Handbook of Educational Change, editado por A
Hargreaves, Ann Lieberman, David Hopkins y el mismo Michael Fullan, Este manual incluye
una profusa —aunque limitada al dmbito anglosajén— revisidn vy sistematizacién de ese di-
fuso campo de estudio que son los procesos de cambio educativo.

También en Espafia se han producide ecos de esta preocupacién por estudiar los pro-
cesos de cambio. Desde el pionero trabajo de Gonzdlez y Escudero (1987), pasando por
El desafio de las Reformas Escolares de Escudero y Ldpez Ydfiez (1992), el excelente tra-
bajo de De La Torre sobre Innovacidn Curricular (1994), hasta incluir revistas especializadas
como Innovacién Educativa, Aula de Innovacidn Educativa o nidmeros monograficos de Re-
vista de Educacion.

La preocupacion por el estudio de los procesos de reforma, innovacién o cambios en
educacidn aunque reciente, arranca a finales de los afios 50 en Estados Unidos, y tiene
mucho que ver con la necesidad de evaluar las innovaciones introducidas en el curriculum
escolar, especialmente en las dreas de ciencias y matemdticas, durante el periodo post-
Sputnik. Mat Miles ha sido uno de los testigos de excepcién del surgimiento e implanta-
cion de este campo de investigacidn, contribuyendo a su desarrollo con excelentes traba-
jos (Huberman y Miles, 1984; Louis y Miles, 1991). Este autor ha hecho el andlisis diacrd-
nico-biogrdfico de las fases por las cuales ha evolucionado la investigacién y el conecimiento
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Estrategia

Variables claves

Descripcién

I. Entrenamiento de individuos
(directores y profesores)

en la adquisicién de destrezas
grupales

Andlisis de procesos

Andlisis de procesos de grupo, incluyendo
toma de consciencia, comunicacidén,
evaluacidn, para la resolucién de problemas

2. Clarificacién de conceptos:
innovacion, difusién adopcidn

Racionalidad técnica,
Eleccién,
Sistemas temporales

Se destaca la importancia del principio

de Fidelidad 2 la innovacién como criterio
de legitimacidn y evaluacién. La innovacidn
descansa en «sistemas temporalesy (grupos
de personas, proyectos de investigacidn,
visitas), con poca permanencia en el sistema

3. Implicar a las escuelas como
organizaciones en actividades
de autorrenovacién

Calidad

de la organizacién
(como visién),
Retroaccion de datos,
Cambio normativo

Introduccidn del Desarrollo Organizativo
como estrategia de cambio.

Las organizaciones deben poseer un buen
ambiente, y obtener retroinformacisn

del proceso, OD ha de tener un impacto
en las normas de la escuela

4. Transferencia
de conocimiento de pricticas
eficaces hacia los usuarios

Utilizacion

del conocimiento.
Creacidn de redes
escolares
Capacitacidn

Utilizacién de los resultados

de investigacidn, que puede capacitar
a los profesores para adaptar, inventar
e implantar

5. Creacién de nuevas escuelas

Legitimidad para
planificar v disefiar
Disefio
sociofeducativo

Se comienza a dudar de la idea

de que sdlo con una buena planificacidn,
el cambio ccurre, Es necesario un grupo
con capacidad en la escuela que controle
el proceso y el contenido del cambio
durante la planificacidn y la implantacién

6. Apoyo a la implantacion

Secuencias causales

Frente a un énfasis en la adepcidn

configuradas: se destaca la necesidad de atender
asistencia, dominio, la implantacién. Por tanto, se presta
compromiso, atencién al uso, asi como a los significados.
estabilizacién El cambio def sistema se asume como mis
adecuado. Para ello es importante el apoyo
a la innovacidn
7. Direccion y gestién local Capacidad Se destaca mds aln la necesidad de dar
de la reforma de decisidn poder a los profesores para planificar
«empowerments y desarrollar innovaciones en el dmbito
Planificacion evolutiva  local. Parz ello se insiste de nuevo
Recursos en la dotacién de recursos a las escuelas
Abordar

los problemas

8. Entrenar agentes de cambio

Creacion
de confianza
Diagnosis institucional

Se confia en los agentes de cambio
como «efecto multiplicadors, 1973
Conferencia coordinada por Havelock
sobre agentes de cambio. Atencidn

a la identificacién de destrezas: relaciones
personales, competencia grupal, resolucién
de conflictos, diagndstico organizativo
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Estrategia Variables claves Descripcidn

9. Gestion de la reforma Estrategias locales Proyecto ISIP Enfasis
a gran escala Institucionalizacidn en la Institucionalizacién. Los cambios
no sobreviven con facilidad
10. Reestructuracion Mapas cognitivos co-  Preocupacidn por conocer los mapas
de la escuela munes de contenidos  cognitivos de profesores acerca
Y procesos de lo que significa y los procesos que

conlleva la reestructuracion de la escuela

sobre el cambio en educacidn, mostrandonos hasta |0 momentes distintos. Cada uno de
estos momentos se caracteriza por unos objetivos y una idea sobre el cambio que ha in-
fluido en el proceder de los politicos y de otros profesionales implicados en la implanta-
cién de los cambios —excluyendo en general a los destinatarios de dichos cambios: los pro-
pios profesores.

La evolucion que nos muestra Miles sobre los diferentes énfasis en los procesos de
cambic tiene que ver claramente con una evolucion cen relacién a comprender cémo
cambian las escuelas y cdmo cambian los profesores. A lo largo de los diferentes enfo-
ques, se ha ido avanzando desde una idea del cambio planificado, pensado por especialis-
tas externos a la escuela y presentado a los profesores y centros en el formatos estdndar,
hasta una idea mds actual que destaca la importancia de contextualizar y dar voz a los
profesores y profesoras como sujetos capaces de promover cambios de valor a partir de
sus propias necesidades.

|. EL PROBLEMA DEL CONOCIMIENTO PARA EL CAMBIO

El problema de la innovacidn y el cambio en la educacidn ha ido parejo a la idea que
en cada momento histérico se ha tenido acerca del conocimiento, de su creacién, orga-
nizacion, difusién, aplicacién, legitimidad y valor. Tiene mucho que ver con la respuesta a la
pregunta: ;de dénde proviene el conocimiento que da sentido a la innovacién?, jquién lo
legitima?, ;cudles son los modos para comunicar el conocimiento?, jqué tipo de conoci-
miento tiene valor? Las respuestas a estas preguntas nos dirigen a distintos escenarios no
sélo procedimentales, sino idealdgicos y politicos.

Un lugar comin en el discurso sobre los procesos de cambio, y que Miles (1998) des-
taca en el cuadro anterior, es el de la existencia de al menos tres comunidades diferentes
en sus intereses, procedimientos, cutturas y medios. Nos referimos a la comunidad inves-
tigadora, entendida de forma tradicional como la encargada de producir conocimiento para
la innovacion; la comunidad politica, encargada de legitimar ese conocimiento y de poner
los medios para facilitar la aplicacién de las innovaciones; y, por Ultimo, la comunidad do-
cente, cuyo papel se limita a implantar, a llevar a la prdctica las innovaciones. Entre estas
tres comunidades se han producido de forma continuada problemas de comunicacion fun-
damentalmente por las diferencias que las separan: desconfianzas y antagonismos; sistemas
de recompensas diferentes; distintos lenguajes, asi como una diferente concepcidn del tiempo
o ritmo del cambic (Rich, 1991).

En su revision de estudios sobre cambios e innovaciones, Havelock identificd tres mo-
delos de innovacidn que, aunque cldsicos, siguen orientando gran parte de las iniciativas
innovadoras actuales. Un primer modelo, bien conocido y criticado, es el Investigacidn, Desa-
rrollo v Difusién. Este modelo parte de la idea de que la innovacion y el cambio debe te-
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ner su origen en los centros de investigacidn, productores acreditados de conocimiento
cientifico. El conocimiento producido se transmite a los posibles consumidores mediante
fases claramente especificadas, como son: difusién, adopcidn, implantacién e institucionali-
zacién. Un segundo modelo, denominado de Interaccién Social llama la atencidn a la nece-
sidad de establecer redes sociales de difusién para que las innovaciones puedan llegar a
aplicarse con éxito. Asume que las fases de Investigacidn y Desarrollo se producen en con-
sonancia con el modelc anterior; pero hace hincapié en la importancia de la difusién. De
esta forma, se piensa que el usuario reaccionard mejor a una innovacién que se le pre-
sente si existe un ambiente social que apoye y dé legitimidad a la innovacidn. Asi, se des-
taca la pertenencia a redes y grupos como un elemento determinante para predecir el
impacto de la innovacidn. Un ultimo modelo identificado por Havelock es el de Resolucién
de Problemas. A diferencia de los modelos anteriores, se entiende aqui al usuario como un
sujeto activo en el proceso de innovacién, que plantea necesidades y detecta problemas
que la innovacién debe afrontar: El proceso de la innovacidn desde esta perspectiva mds
que lineal es ciclico, y el proceso de cambio se apoya en asesores externos, pero también
en recursos internos del sistema que implanta una innovacidn externa o que desarrolla su
propia innovacion.

La evolucion que nos presentaba Miles sobre la evolucién de la innovacidn en los Cl-
timos afios no deja de poner de manifiesto que a los niveles de politica educativa, princi-
pal impulsora del discurso sobre el cambio en educacién, el modelo preferido ha sido el
de IDDI: Investigacidn, Desarrollo, Difusién e Implantacidn.Y ha sido asi y sigue siéndolo a
pesar de que desde hace mds de dos décadas se viene poniendo de manifiesto que esa
forma de proceder no funciona, si lo que se desea es ir mds alld de la propaganda inno-
vadora e impulsar cambios reales en la organizacién y en la prdctica docente.

Hargreaves (1996) destacaba que el paradigma de «Utilizacion del Conocimientoy se ha
basado principalmente en un tipo de conocimiento proposicional, expresado en generali-
zaciones o prescripciones, de tipo racional, escrito, codificado, publico, explicito, tedrico, vy
con aparente alto estatus. Van den Berg (1992) caracteriza al paradigma actual como un
pensamiento mecdnico, racional, lineal, analitico, légico, tecnoldgico, jerarquizado, estructu-
ralista, centrado en las conductas y en los individuos. Este modelo, que coincide con el
modelo de racionalidad técnica, definida por Schén como «una epistemologia de la préc-
tica derivada a partir de una filosofia positivista, sustentada en los fundamentos de la investi-
gacion universitaria moderna. La racionalidad técnica mantiene que los prdcticos son sujetos
que resuelven problemas instrumentales mediante la aplicacién de la teoria y la técnica deri-
vada del conocimiento sistemdtico y preferentemente cientificon (1987: 3-4). Un conocimiento
poco contextualizado y situado, que dificulta la posibilidad de responder a las demandas
de cada situacion, asi como, lo que resufta mds importante, ampliar la base del conodi-
miento disponible mediante la incorporacién de los saberes de los posibles usuarios de las
innovaciones.

Perc junto a esta linea de pensamiento, ha ido creciendo desde la década de los
ochenta, una preocupacién por revalorizar otros modos de conocimiento. Decia Geertz
que «los cientificos sociales han empezado a comprender que no necesitaban emular a los fi-
sicos 0 a los humanistas de gabinete, ni siquiera inventar algiin nuevo dominio del ser que sir-
viese como objeto de sus investigaciones. En cambio, podian proceder segtn su vocacidn, in-
tentando descubrir un orden de la vida colectiva y determinando las conexiones de lo que ha-
bian estado redlizando con iniciativas afines, siempre y cuando hubiesen realizado efectivamente
dlguna cosan (1994: 33).
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Esta tendencia enunciada por Geertz se ha venido poniendo de manifiesto en la in-
vestigacion sobre el cambio y los profesores. Poco a poco ha ido creciendo la preocupa-
cién por comprender y dar sentido el conocimiento derivado de la préctica. Es lo que se
ha denominado conocimiento tacito, teorfas privadas, teorfas implicitas, conocimiento préc-
tico personal, imdgenes o simplemente creencias (Bullough, 1998). Es éste un tipo de co-
nocimiento mds personal, contextualizado, dificil de codificar; moral vy emocional, privado e
interpersonal, oral, ticito, orientado a soluciones, metaférico, narrativo, y en general de poco
prestigio (Fenstermacher; 1994). Estas diferentes formas de conocimiento sirven como mar-
cos interpretativos, bases de sentido comun, a través de las cuales los profesores dan sen-
tido a su experiencia y sirven como filtros con los cuales se interpretan, comprenden vy
aplican las diferentes innovaciones demandadas a los profesores.

La importancia de este tipo de conocimiento no es nueva, aunque sdlo recientemente
estd alcanzando niveles de legitimidad institucional. No debe, por tanto, llamarnos la aten-
cidn el hecho de que muchas empresas multinacionales estén invirtiendo esfuerzos en los
que se ha venido en llamar «Gestién del Conocimienton, entendido como «el proceso por el
cual el conocimiento de la organizacidn se acumula, almacena y posteriormente se distribuye
a cualquier miembro de la organizacién que lo necesite» (Bryan y Everett, 1998).Y el cono-
cimiento que se estd valorando no es sdlo el conocimiento tecnoldgico, sino principal-
mente el conocimiento tdcito de los propios empleados, surgido y desarrollado a partir
de enfrentarse a situaciones nuevas para las cuales no existian respuestas predetermina-
das. La importancia de este tipo de conocimiente préctico, conocimiento-en-la-accién
(Schén, 1987) estd dando origen a la creacion de bases de datos de conocimiento, que
permiten acumular casos tanto eficaces como erréneos, distribuidos y disponibles para los
miembros de la organizacion (Skyrme, 1997).

En la misma linea la Sociedad para la Utllizacidn del Conocimiento, fundada en 1985, v
orientada a la creacién de estrategias para la utilizacién del conocimiento en la resolucidén
de problemas humanos, ha planteado cuatro tesis que sirven para entender el proceso de
creacion y aplicacion del conocimiento:

* Tesis de la subjetividad: dice que el conocimiento, independientemente de su origen
empirico, se consume de forma subjetiva, tanto por los individuos como por las organiza-
ciones. Ello pone de manifiesto la necesidad de atender a las interpretaciones que los usua-
rios de innovaciones hacen.

» Tesis de la correccion: El conocimiento puede ser refinado v mejorado por los usua-
rios, de manera que el campo de la utilizacién del conocimiento debe centrarse en ana-
lizar cdmo se produce este proceso.

* Tesis de la sociaglizacion: la produccidn, la transferencia v utilizacion del conocimiento
son procesos inherentemente sociales, el conocimiento no es individual sinc que se com-
parte y transmite por diferentes vias que deben ser estudiadas.

* Tesis de la complejidad: Los procescs explorados en el campo de la utilizacion del
conocimiento son interdependientes en sus causas y efectos y por lo tanto resulta com-
plicado estudiarlos e intervenir en ellos,

Como vemos, uno de los planteamientos mds razonzables que se puede hacer sobre
los cambios en educacién tiene que ver con asumir que no existe ninguna institucidn u
organizacion con capacidad para producir en exclusiva el conocimiento que la escuela y
los profesores necesitan para mejorar Cada vez més se tiende a pensar-que, como sugiere
Hargreaves, «En el mundo postmaoderno, el libre flujo de informacion hace que la distincién en-
tre «dentron y «fueran no tenga sentido. Las escuelas y otras organizaciones no pueden seguir
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siendo sistemas diferenciados» (1996: 111).Y en este empefio se necesita que los sistemas
hablen, se relacionen y complementen; promuevan el conocimiento y aprovechamiento del
conocimiento vdlido para la mejora de la educaciéon (Louis, 1998).

2. EL CAMBIO COMO OBJETO DE ESTUDIO: CONCEPTOS Y TIPOS

El conocimiento vy la investigacién scbre los cambios, innovaciones y reformas, como
hemos planteado al comienzo de este capitulo se han multiplicado en la ditima década. En
otro trabajo ya hemos tenido ocasidn de analizar este proceso (Marcelo, 1997). Entre otros
aspectos nos parece que sigue siendo (til la definicién que sobre innovacién nos propor-
cionaba, Hord (1987), para quien la innovacion es un término amplio y a la vez limitado:
«lLa innovacién puede referirse a cualquier cosa que es nueva para un individuo dentro del sis-
tema; y lo que es innovacidn para una persona puede no serlo para otra en la misma escuela.
Asi, la innovacidn puede incluir no sélo cambios curriculares, sino también nuevo procesos, pro-
ductos, ideas, o incluso personas. Nuevos procedimientos de atencidn, nuevos libros de textos,
o incluso un nuevo director puede legitimamente considerarse como una innovacion educativas.
También Nichols nos aporta su definicion: «Una innovacion es una idea, objeto, o prdctica
percibida como nueva por un individuo o individuos, que intenta introducir mejoras en relacion
a objetivos deseados, que por naturdles tiene una fundamentacidn, y que se planifica y deli-
bera» (Nichols, 1983: 4). Cross (1997) recoge la idea de West y Altink (1996) sobre in-
novacién «una novedad (absoluta o simplemente en relacién al lugar de adopcién); una apli-
cacién (es decir, no solamente ideas sino su aplicacién); una intencién de mejora (que distin-
gue las innovaciones del cambio por el cambio) y una referencia al proceso de innovacidny
(129).

Las definiciones anteriores vienen a plantear la necesidad de la existencia de una idea,
técnica, funcidn, etc, nueva o considerada como tal por los posibles usuarios. Se trata, por
tanto, de un cambio fundamentado, que no es casual sino planificade con mayor o menor
publicidad, pero con una clara intencién de mejora. Romerg y Price (1983) diferencian en-
tre Innovaciones menores y radicales. Las primeras se disefian para mejorar la ensefanza, y
no suponen cambios al nivel de valores y tradiciones asociadas con la cuftura escolar (por
ejemplo, utilizar en matematicas las calculadoras). Las Innovaciones radicales son aquellas que
se disefian para cambiar las tradiciones culturales de las escuelas y se perciben por el pro-
fesorado como tales, por ejemplo, la elaboracién por parte del equipo docente de los con-
tenidos curriculares; la introduccidn de la ensefianza de compafieros, etc. En la misma Ii-
nea Rudduck (1591) diferencia «entre el cambio que dfecta a las estructuras profundas de
la escuela y desarrollos que alteran la préctica diaria, pero que no siempre alteran la forma
en que los profesores y los alumnos piensan sobre la escuela... En nuestros esfuerzos por cam-
biar, creo que hemos subestimado el poder de la cultura de la escuela y de la clase existente
para acomodarse, absorber o repeler innovaciones que no compaginan con las estructuras y va-
lores asumidosy» (pp. 27-28). Por dltimo, Cuban (1992) nos muestra su opinidén respecto a
que los cambios en la escuela pueden diferenciarse en funcién del grado de impacto que
busque o que consigan. Asi, este autor habla de cambios de primer y de segundo orden.
Los cambios de Primer orden corresponden a cambios menores dirigidos a mejorar algu-
nas deficiencias detectadas en la escuela pero que no afectan a la estructura bdsica de la
organizacidn: seleccionar libros de texto, incluir cursos. Los cambios de Segundo orden o
cambics fundamentales, buscan alterar la forma esencial de la organizacién, al introducir
nuevas metas, estructuras, papeles, etc. Con respecto a esta clasificacién de Cuban, Fullan
afirma que «Los desafios para 1990 tienen que ver con cambios de segundo arden, que dfec-
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ten a la cultura y a la estructura de las escuelas, reestructurando los papeles y resrganizando
las responsabilidades, incluyendo en ello a los estudiantes y a los padresy (Fullan, 1991: 29).

Por otra parte, Hopkins, Ainscow y West (1994) diferencian entre cambios internos vy
externos (segin quien lo provoque) o entre cambio evolutivo vy planificado (segun el im-
perativo que supongan). lgualmente diferencian entre cambios de alta y baja calidad y alta
y baja implantacidn. Asi podriamos encontrar cuatro tipos de innovaciones: las que res-
ponden a criterios pedagdgicos de calidad pero se implantan mal y, por tanto, no perma-
necen; innovaciones de baja calidad y alta implantacidn; innovaciones de baja calidad y baja
implantacién, e innovaciones de alta calidad y buena implantacién.

Cross (1993) diferencia entre Innovacion tecnoldgica, producida por un objeto material,
que incluye la invencidn, produccidn v su insercién en el mercado socioecondmico. Estas
innovaciones tienen efectos sobre los modos de vida, las representaciones, los comporta-
mientos v las actitudes de las personas. En segundo lugar, Cross habla de Innovacidn orga-
nizativa para referirse a nuevos métodos de trabajo en el interior de una organizacion, ya
sea esta un departamento o una empresa y plantea un nuevo sistema de relaciones, un
cambio en la naturaleza del propio trabajo. Por dltimo, Cross habla de Innovacién social
para referirse a cambios culturales en las normas y costumbres, y tienen que ver aspec-
tos mds generales como el ocio, la familia, el tiempo libre o las relaciones humanas.

3. FUERZAS DEL CAMBIO

Los cambios en educacion, como plantea Cross, pueden tener diferentes origen, con-
tenido vy dimensidn. Aunque generalmente las innovaciones se han producido por supues-
tas necesidades del sistema, detectadas desde la administracion educativa, sea el caso de
la ampliacidn de la escolaridad cbligatoria, la introduccién de contenidos transversales o
de la ensefianza de una segunda lengua, existen otras fuerzas que pueden contribuir a que
el cambio se dé. Sergiovanni (1998) llega a identificar hasta seis diferentes tipos de fuen-
tes de presién para que la educacién cambie. Estas son:

* Burocrdtica: tienen que ver con las reglas, requerimientos y mandatos para llevar a
cabo procesos de trabajo en la escuela y en el aula estandarizados basdndose en cambios
prescritos.

* Personales: tienen que ver con la personalidad, estilos de liderazgo, destrezas inter-
personales de los agentes de cambio o de los propios profesores.

¢ Fuerzas del Mercado: tienen que ver con la competencia, incentives, eleccién indivi-
dual para motivar el cambio.

e Fuerzas Profesionales: tienen que ver con indicadores profesionales de préctica, cédi-
gos de conducta, colaboracién, obligaciones normas profesicnales.

* fuerzas Culturales: tienen que ver con valores, metas, ideas acerca de la educacién,
relaciones y politica.

* Fuerzas democrdticas: descansan en contratos sociales democrdticos, compromisos
compartidos para construir una comunidad democrdtica.

Cada una de estas fuerzas incorpora un andlisis diferente en funcién de cdmo se im-
plicardn los profesores en los cambios, y de las consecuencias de los cambios planteados.
Asf, los cambios impuestos o burocrdticos, parten de la idea de que la implicacion de los
profesores se da por asegurada, fundamentalmente por razones de sumisién a las decisio-
nes de la autoridad. Pero los cambios tienden a ser superficiales y no afectan a las précti-
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Fuerzas Prdcticas Implicacion Consecuencias Cambios
del Carnbio de Cambio de los profesores del cambio observados
Fuerzas Tienen que ver con las reglas, requerimientos y man- Decidida Los profesores cambian lo suficiente como para evi-  Cambios en las estruc-

Burocraticas

datos para establecer supervision, procesos de tra-
bajo estandarizados o resultados estandarizados so-
bre cambios prescritos.

de antemano

tar sanciones. Fl cambio se paraliza cuando se eli-
minan las sanciones .

turas, horarios y normas

Fuerzas Tienen que ver con la personalidad, estilos de li- Decidida Los profesores cambian lo suficiente como para sa-  Cambios en las estruc-
Personales derazgo, destrezas interpersonales de los agentes  de antemanc  tisfacer sus necesidades. Los cambios se detienen  turas, horarics y normas
de cambic cuando no hay recompensas
Fuerzas Tienen que ver con la competencia, incentivos, elec- Decidida Los profesores cambian lo suficiente como para ob-  Cambios poco dura-
del Mercado  cién individual para motivar el cambio de antemano  tener un espacio en el mercado deros
Fuerzas Tienen que ver con esténdar de practica, cédigos Etica Los profesores internalizan las normas de compe- Cambios profundos que
Profesionales  de conducta, colaboracién, obligaciones normas pro- tencia y buen hacer que conducen al cambio perduran
fesionales
Fuerzas Tienen que ver con valores, metas, ideas acerca de Normal Los profesores internalizan las normas de comuni-  Cambies profundos que
Culturales la educacion, relacicnes y politica dad que impulsan al cambio perduran
Fuerzas Descansan en contratos sociales democraticos, com- Moral Los profesores internalizan normas democrdticas  Cambies profundos que
Democréticas  promisos compartidos para construir una comuni- que impulsan al cambio perduran

dad democrdtica
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cas cotidianas que pueden en general permanecer inalteradas, aunque es posible que, como
indica Sergiovanni cambien elementos externos y visibles, como el horario o la estructura.

Como se presenta en la tabla anterior, las fuerzas burocrdticas, personales y del mer-
cado generalmente resultan en cambios que pueden percibirse como visibles y reales. Pero
en la medida en que estas fuerzas estdn débilmente conectadas con las variables media-
doras gue realmente determinan que los cambios se comprendan, interpreten y asuman,
tienen poca capacidad de incidir en cambios profundos en las escuelas. Por otra parte, las
fuerzas culturales, profesionales y personales pueden o no influir en cambios en la estruc-
tura, pero si que estdn conectadas con estas variables mediadoras.

4, INNOVACIONES MULTIPLES

Hemos hablade del concepto de innovacion y de los diferentes tipos de innovaciones.
Pero la realidad en las escuelas no es que las innovaciones e presenten de forma aislada,
sino que se viene produciendo lo que denominan Hopkins, Ainscow y West (1994) una
sobrecarga de innovaciones: «Parece una creencia comdn, al menos entre los politicos, que si
un cambio no estd teniendo ninglin impacto aparente, entonces hay que afiadir un segundo
cambio y después un terceron (12).Y debido a ello y aunque los estudios tradicionales en
innovacion se hayan centrado en cémo funcionan innovaciones simples, poco a poco el
interés estd yendo a conocer como reaccionan las escuelas a mdltiples innovaciones. En
este sentido, Anderson (1991) identificd |2 patrones de interaccion entre las innovaciones
que se llevaban a cabo en las escuelas que estudid. Estos son los siguientes:

I, Innovaciones compartimentalizadas: en este patrdn, existe poca © ninguna conexién
entre innovaciones que se llevan a cabo por diferentes profesores ¢ por los mismos pro-
fesores dentro de una misma escuela.

2. Innovaciones complementarias: diferentes innovaciones que se complementan sin ne-
cesidad de que todos los profesores implicados realicen las mismas actividades.

3. Innovaciones relacionadas por sus resultados: innovaciones separadas que se llevan a
cabo por un mismo profesor o por diferentes profesores y que estdn teniendo un im-
pacto comun en los estudiantes.

4. Innovaciones relacionadas por sus metas: diferentes innovaciones que persiguen ob-
jetivos de ensefianza o curriculares comunes.

5. Innovaciones integradas: innovaciones cuya puesta en marcha coincide de forma in-
tencional con las expectativas de inicio de otra innavacién.

6. Innovaciones relacionadas en un programa: innovaciones multiples que se llevan a
cabo dentro de una asignatura concreta o de un drea determinada durante un periodo
de tiempo.

7. Innovaciones relacionadas por el desarrollo: multiples innovaciones puestas en marcha
para el desarrollo de un programa de actividades.

8. Innovaciones relacionadas por su origen: implantacion de innovaciones adoptadas como
resultado de un mismo origen (un curso de formacidn, la visita de un asesor).

9. Innovaciones compartidas: innovaciones adoptadas como resultado de compartir ideas
y materiales con otros profesores.

10. Transferencia de innovaciones: innovaciones que se transfieren de un drea o asig-
natura a otra.

I'l.  Innovaciones que compiten: innovaciones que compiten entre s y que demandan
tiempo a los profesores para dedicarse a una o a otra.




|2, Innovaciones «deja vuy: innovaciones que ya se han experimentado en otro mo-
mento de la carrera docente de los profesores o de la escuela.

Estos 12 patrones de interaccidn entre las innovaciones que se llevan a cabo no pre-
suponen gue la interaccidn de innovaciones sea mutuamente excluyente. Las innovaciones
relacionadas con un mismo programa pueden estar también relacionadas por su origen y
por el desarrollo o por la transferencia. Y ello nos lleva a plantear el hecho de que en la
actualidad es la multiplicidad de innovaciones actuando en un mismo momento, lo que ca-
racteriza a los sistemas educativos. Para explicar la forma como las escuelas se enfrentan
a este problema, Van den Berg y Sleegers definieron el concepto de capacidad innovadora
de las escuelas, para referirse a «la competencia de las escuelas para llevar a cabo innova-
ciones ya sean iniciadas por el gobierno o por la propia escuela, asi como la capacidad para
integrar ambos tipos de innovaciones cuando sea necesario (19962, 673).Y esta capacidad
viene determinada segun estos autores, por el contexto de la escuela por la existencia de
normas de colaboracién entre los profesores, y por el liderazgo. Es mds, afirman que el [i-
derazgo juega un papel crucial en el desarrollo de la capacidad innovadora de la escuela.

5. LA INNOVACION COMO PROCESO: FASES

Uno de los principios que hemos mencionado anteriormente respecto a los procesos
de cambio es su cardcter progresivo, procesual. De la Torre (1994) destaca la necesidad
de entender los cambios desde un enfoque transaccional. Es éste un factor de importan-
cia cuando se analizan los procesos de cambio: las innovaciones pasan por diferentes eta-
pas que es preciso reconocer si queremos ofrecer un modelo amplio gue permita en-
frentarse a su evaluacidn,

La iniciacidn configura una de las fases primeras de toda innovacidn. La iniciacién con-
siste en el proceso por el cual se disefia la innovacién, se planifica, se da a conacer, se de-
cide, en definitiva iniciar un cambio al nivel que se considere (Estebaranz, 1994). En esta
fase hay que diferenciar con claridad las innovaciones que se originan por iniciativa de la
Administracién, que pueden tener un valor mds o menos normativo (integracidn, conteni-
dos curriculares), de las que se adoptan por iniciativa de los propios profesores (bien sea
mediante la convocatoria oficial de Proyectos de Innovacién Educativa, bien de forma par-
ticular). Ambos tipos de iniciacién contribuyen a una configuracion de los procesos inno-
vadores claramente diferentes. Al respecto afirma Hord que «Los cambios desde abajo po-
seen una incuestionable apariencia populista, puesto que surgen de las necesidades percibidas
por los propios usuarios, y por lo tanto dejando de lado la onerosa necesidad de presicn para
que los usuarios lo acepten. Pero el precio de la espontaneidad puede ser una gran cantidad
de tiempo dedicado a esperar que el cambio ocurra, y la realidad social, politica v econdmica
de las escuelas de hoy dia, con su creciente demanda de mayores y mds rdpidos cambios, han
incrementado los cambios propuestos de arriba abaje como una respuesta organizativa eficaz
y aceptable. El hecho es que cualquier enfoque puede ser eficaz siempre que se acompade de
una intervencién apropiadax» (Hord, 1987: 63).

La iniciacién se ve también influida por una serie de variables que es necesario aten-
der porque influyen y determinan las fases siguientes del proceso de innovacidn, Asi, se re-
quiere que los profesores perciban que la innovacidn que se les propone o que han es-
cogido es de calidad, mejora de forma significativa la préctica cotidiana, es compatible y
consistente con los valores, experiencias pasadas y necesidades potenciales de los usua-
rios, su complejidad es baja, se permite el ensayo y la experimentacién antes de la im-
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plantacién, y es observable, visible, demostrable (Rogers, 1983). Miles (1998) establece tam-
bién que las caracteristicas del conocimiento comunicable son: Claridad: debe ser claro, no
confuso, vago o irrelevante; Relevancia: significativo, conectado con la vida normal y las preo-
cupaciones de los profesores; Imagen de accién: El conocimiento puede ejemplarizarse en
acciones especificas, claramente visualizables; tener Potencialidad: el conocimiento debe pro-
vocar motivacién, interés, estar orientado a la accidn, y Destreza: Debe existir habilidad con-
ductual para desarrollar las acciones proyectadas.

La existencia de innovaciones de calidad es una de las condicicnes innegables de todo
proceso innovador: La «Difusidn es el proceso por el que una innovacidn se comunica a tra-
vés de ciertos canales a lo largo del tiempo y entre miembros de un sistema social. Es un tipo
especial de comunicacion, en el que los mensajes tienen que ver con ideas nuevas. La comu-
nicacién es un proceso en el que los participantes crean y comparten informacién entre si para
llegar @ un mutuo entendimienton (Rogers, 1983: 4). Como hemos comentado al principio,
este proceso de comunicacion durante mucho tiempo se ha entendido como una rela-
cién unidireccional en donde la investigacion académica y universitaria posefa la legitimidad
para proponer innovaciones en funcidn de los méritos observados en situaciones de ex-
perimentalidad. En estos momentos el conocimiento sobre la ensefianza y el cambio en
los profesores no asume estos rigidos principios, sino mds bien tiene en cuenta los con-
textos organizativos y personales que pueden influir no tanto en la iniciacién de un pro-
ceso de innovacion, sino en su adopcidn, implantacion e institucionalizacion. En este sen-
tido son significativas las palabras de Richardson de que «la nueva concepcién del cambio
implica diferentes procesos —no determinados por otros sino asumidos voluntariameriten (1994: 6).

CARACTERISTICAS
DE LA FUENTE

DE INFORMACION \ \
Sofisticacién /
Credlbmdlad PROCESOS
Relevancia \ INTERACTIVOS i

Calidad de comunicacién

Contenido Implicacidn
Temporalizacién Procesamiento social »
ien
CO.”t.a‘j—tDS Procesamua{ to
Dirnisién informacion

CONTEXTO A MEJORAR ;

MNecesidades de informacion T
R : Aprendizaje
Enfasis en la mejora

Clima politico \ /

Informacidn adicional
Caracterfsticas personales
de los usuarios

Otras variables que influyen en el proceso de iniciacion vy adopcién de innovaciones
tienen que ver con la normatividad u obligatoriedad con que se presente, la implicacién
de los profesores, la existencia de recursos econdmicos y materiales, asi como las posibi-
lidades de asescramiento externo y especializado. Estos son aspectos que influyen en la
iniciacidn de innovaciones, aunque no han de considerarse como puntos de partida im-
prescindibles porque, como hemos observado en nuestra propia investigacién (Marcelo,
1996), la iniciacidn no es un momento concreto sino un proceso en el que en funcidn de
los resultados que se van obteniendo como consecuencia de la evolucidn de la propia in-
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novacion, se van observando repercusiones tanto en la incorporacién de nuevos miem-
bros al equipo de innovacidn, asf como en el replanteamiento de metas y objetivos.

Cousin y Leithwood (1993) insisten en la necesidad de que los miembros de las or-
ganizaciones que se implican en procesos de innovacién «construyan el significados de la
Innovacidn acorde a sus necesidades, a las potencialidades de la innovacién para la mejora
de ensefianza. Sefialan que «las estrategias verticales minimizan las oportunidades para la
construccion social de fos significados que podrian apoyar los cambiosy (306). Plantean que
en el proceso de iniciacion, se debe entender a la escuela como unidad de uso del co-
nocimiento. Para ello destacan el papel crucial de la fuente de informacién que plantea el
cambio: la calidad de la informacién que se proporciona (sofisticacién); la confianza y vali-
dez de la fuente de informacién (credibilidad); la medida en que la escuela percibe que la
innovacion responde a las necesidades prdcticas (relevancia); la claridad y estilo de comu-
nicacion que se utiliza (calidad de comunicacién); el propio contenido de la innovacién, v,
por Ultimo, el factor tiempo.

La Implantacion de la innovacidn es el proceso por el cual las innovaciones son asu-
midas, adoptadas por los profesores, y estos deciden ponerlas en préctica, experimentar-
las. Diferentes autores han venido a manifestar cudles deberfan ser las caracteristicas y con-
diciones de los procesos de implantacién. Algunos han coincidido en la importancia de algo
que es —pensamos— de sentide comun, pero que en muchas ocasiones se olvida: de las
mdltiples dimensiones que los procesos de cambio tienen, es necesario prestar especial
atencion a la dimensién personal del cambio si pretendemos que algo cambie realmente. La
reciente pero fructifera linea de investigacién sobre pensamientos del profesor nos ha en-
sefiado que los profesores no son técnicos que ejecutan instrucciones y propuestas ela-
boradas por expertos. Cada vez mds se asume que el profesor es un constructivista que
procesa informacién, toma decisiones, genera conocimiento practico, posee creencias, ruti-
nas, etc, que influyen en su actividad profesional (Marcelo, 1995).

Junto a estas dimensiones de la implantacidn, referidas principalmente a cémo se lleva
a la prdctica de forma individual la innovacién planteada, Fullan (1991) nos habla de otras
condiciones de todo proceso de implantacién. Una de ellas es la necesidad de que en la
escuela o entre los profesores que implantan una innovacién exista una «Visién», unos ob-
jetivos comunes. La visién, desde el punto de vista de Vandenberghe (1993) tiene que ver
con las metas que las organizaciones se plantean conseguir; con el desarrollo de la propia
organizacion, con el conjuntar las metas individuales para alcanzar un minimo grado de
consense.

Desde diferentes autores se viene destacando también el papel crucial que el liderazgo
ejerce en el inicio de los procesos de cambio en las escuelas (Evans y Teddlie, 1995; Geij-
sel, Sleegers y Van den Berg, 1996). Asi lo ha puesto de manifiesto Smylie (1998) en una
revision de investigaciones sobre liderazgo de los profesores, en la que llama la atencidn
sobre la importancia de que los profesores asuman funciones de tomar iniciativa, conta-
giar entusiasmo, crear equipo para apovar la introduccién de cambios en la escuela o el
aula. Estas funciones se asumen cuandc los profesores perciben que puede haber un be-
neficio para la escuela, aunque también resulta de las investigaciones el hecho de que la
permanencia del cambio escapa de las influencias de los lideres: «Mientras que la investi-
gacion es generalmente consistente en el hallazgo de que el nuevo rol de liderazgo de los pro-
fesores puede promover el desarrollo y adopcién de innovaciones curriculares y de ensefianza,
estd muy poco claro si estos roles también promueven la implantacién de esas innovaciones o
promueven cambios en la ensefianza de clase» (Smylie, 1998: 576).
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Otro aspecto importante de toda implantacién consiste en adoptar un tipo de plani-
ficacidén no rigida, sinc evolutiva. Este modelo de planificacién, desarrollado a través de los
trabajos de Louis y Miles, asume la necesidad de flexibilidad porque «el ambiente tanto
fuera como dentro de las organizaciones es a menudo cadtico. Ningdn plan especifico puede
durar mucho tiempo, porque se vuelve obsoleto debide a las cambiantes presiones externas, o
por el desacuerdo en las prioridades a cubrir dentro de la organizaciény» (Louis y Miles 1990:
193). Esta misma idea se ha confirmado en el trabajo desarrollado por Nias en Inglaterra
sobre planificacion escolar; en el que conclula que «la revisién curricular también fue fluida,
y a veces improvisada. Ningun desarrollo ni revisién se planificé ni dispuso con mucha antela-
cion» (Nias et al, 1992: 245).

Otra de las condiciones de la implantacion es el continuo esfuerzo por el desarrollo
profesional de los profesores que participan en el proyecto de innovacién, puesto que
como afirma Fullan, «Los cambios en educacidn dependen de lo que los profesores hacen y
piensan, algo tan simple y tan complejo a la vezy (Fullan, 1991: 117). Este desarrollo profe-
sional puede adoptar diferentes modalidades, desde aquéllas mds centradas en la adquisi-
cién de conocimientos y habilidades didécticas relacionadas con los contenidos del propio
proyecto de innovacion, hasta la realizacién de actividades propias de lo que se denomina
autoformacién: profesores aprendiendo conjuntamente (Marcelo, 1995). Tanto unas moda-
lidades como otras son necesarias en diferentes momentos del proceso de implantacidn,
y han de proporcionarse en funcién de los diferentes niveles de preocupacidn y niveles
de uso de los profesores (Sparks, 1994).

En relacion con la implantacion, Wallace plantea que «Un motivo bastante frecuente por
el que una innovacién (un cambio planificado en la prdctica) puede tener problemas en la im-
plantacién y no llegar a conseguir las metas propuestas suele ser que el hecho de tener una
comprension limitada de lo que el cambio significa conduce a un disefic pobre o a una in-
adecuada estrategia de implantaciény (1998: 1181). La implantacién requiere algo a lo que
anteriormente nos hemos referido y que resulta fundamental: la interpretacién o transfor-
macion de la innovacidn por parte de los usuarios. Esta interpretacidn se asume como
apropiacion y adaptacidn de la idea innovadora a las circunstancias del contexto de tra-
bajo (Buttolph, 1992;Van den Berg, 1992).

Wallace entiende que existen algunos factores y temas que afectan a la implantacion,
que se presentan a continuacion:

* Necesidad: la medida en que los usuarios de una innovacién perciben su importancia.

* Claridad de las metas de la innovacién y de la estrategia de implantacién. Cuanto
mds compleja sea una innovacidn, menor serd la claridad para los usuarios al comenzar
También existe el riesgo de falta de claridad cuando un cambio se interpreta de manera
simplista.

* Complejidad: tiene que ver con la dificultad y amplitud del cambio requerido a los
usuarios de una innovacién. Una forma de complejidad consiste en una innovacién que
contiene un conjunto de subinnovacicnes.

* Cdlidad: para que una innovacidn tenga éxito debe ser realizable, aunque muchas in-
novaciones se llevan a cabo por mandato politico o sin el tiempo suficiente de prepa-
racion.

* Practicidad: tiene que ver con la medida en que los potenciales usuarios de una in-

novacién perciben que ofrece posibilidades de accién concretas, que son realizables en su
contexto.
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* Interrelacidn entre unas innovaciones y otras.
* Grado de obligatoriedad de participacién en la innovacién.

6. LAS DIFICULTADES DEL CAMBIO Y EL CONTEXTO ACTUAL DE LA ESCUELA

Y a pesar del esfuerzo personal y material realizado para implantar innovaciones y cam-
bios en los centros educativos, las investigaciones vienen mostrando el escaso impacto que
las propuestas externas a la escuela han tenido para cambiar no ya los elementos visibles
y estructurales u organizativos, sino los que pueden quizds interesar mds: la organizacién
del aprendizaje en el aula. j;Por qué ocurre esto?, jqué ha fallado en los esfuerzos por cam-
biar y mejorar la ensefianzal

En relacién con el movimiento de reestructuracion escolar, llevado a cabo en los dlti-
mos afios en Estados Unidos, con el objeto de introducir cambics en relacidn al uso del
tiempo y de los espacios escolares, asi como de nuevos roles v relaciones entre la escuela
y la comunidad, Elmore encuentra que «los cambios en las estructuras se relacionan de forma
muy débil con cambios en la practica de clase y, por lo tanto, los cambios en las estructuras
no conducen a cambios en la ensefianza, el aprendizaje o la actuacion de los estudiantes»
(1995: 25). En términocs similares se expresan Smylie y Perry quienes afirman que «las es-
tructuras ciertamente importan. Representan oportunidades o impedimentos para la ensefianza
y el aprendizaje. Pero al mismo tiempo, el cambio de las estructuras no es sindnimo de cam-

bio en las creencias, conocimiento v destrezas que subyacen a las prdcticas de ensefianza»
(1998: 974).

Intentando dar respuesta la cuestidn de porqué los cambios en educacidn son tan cos-
tosos y efimeros, Hargreaves (1998) ofrece algunas razones que nos parecen de interés:

* Las razones para cambiar estdn poco conceptualizadas y no se demuestran con cla-
ridad. No queda claro a quién beneficia el cambio.

* Los cambios son muy ambiciosos de manera que los profesores deben trabajar en
muchos frentes, lo gue lleva a que puedan aparecer pocos cambios reales.

* Los cambios se presentan con demasiada rapidez para que las personas puedan asu-
mirlo, o también demasiado lentamente con lo que las personas se aburren.

* Los cambios se apoyan en escasos recursos O Con recursos que desaparecen una
vez que las innovaciones se han puesto en marcha.

= No hay un compromiso a largo plazo para compensar la ansiedad, frustracién y des-
esperanza por los errores iniciales.

* No se llegan a comprometer los sujetos claves que pueden contribuir al cambio, o
que pueden quedar afectados por él

* Los estudiantes no se implican en los cambios, o se vuelven resistentes a las formas
mds tradicionales.

* Los padres se oponen a los cambios porque se hallan a bastante distancia de ellos.

» Los cambios se presentan aislados de otras estructuras que no cambian (curriculum,
evaluacion, etcétera).

Posiblemente lo que también esté pasando es que estamos empefiados en aplicar so-
luciones simples a problemas complejos.Y es que la educacién en estos momentos —evito
ya hablar del sindrome fin-de-siglo— demanda propuestas creativas y diferentes no sdlo re-
lativas al trabajo diario en el aula sinoc también en relacion con las funciones de la escuela
en una sociedad con una tendencia cada vez mayor a la desescolarizacidn, El paradigma
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tradicional de escuela, reflejando un curriculum comdn, dividido en materias, ensefiado en
unidades de tiempo preestablecido, ordenado secuencialmente por grados, y controlado
por pruebas estandarizadas estd dejando de ser (til. Como plantean Fink y Stoll, «Fste pa-
radigma puede que haya funcionado en 1966 pero no estd funcionando en 1996 v no fun-
cionard en el 2006. £l mundo postmoderno requiere un modelo diferente de escuela, mds en
consenancia con la naturaleza cambiante de la economia y de la estructura social. Nos estd-
mos alejando de la era moderna, con su dependencia de factorias, centralizacidn, burocracias y
estructuras, hacia ung era postmoderna en la que la vida econdmica, politica y organizativa, e
incluso la vida personal se van a organizar en torno a principios muy diferentes de los que ri-
gieron la era moderna... El mundo postmoderno es rdpido, comprimido e inciertoy (1997: 186).

Contexto
sociocultural

‘ Fuerzas|sociales .
Sistema Ciencia

social y tecnologia

Sistema

Escuela

Sistemna
economico

Factor

demogrdfico Educativo

:

Sistema politico

Algunos autores estdn revitalizando la idea original de Ivan llich de una sociedad des-
escolarizada © mejor dicho de una sociedad educadora, para plantear nuevos escenarios
en los que la escuela tal como hoy en dia la conocemos perderd su condicidn monopo-
lista y no serd sino una mds de entre otras muchas instituciones que promuevan el apren-
dizaje (MacBeath, Mcos y Riley, 1996). En términos similares se expresa David Hargreaves
afirmando que estamos al final de la utopfa de ingenierfa social que supone la educacién
de masas y la educacion comprensiva. Plantea que el mito de una escuela unificada ha pa-
sado: «Creo que dentro de 25 afios serd dificil hablar del “sistema educative” en el sentido de
un sistema coherente y con gestion estatal: en su lugar, en lo que se refiere a la educacidn,
emergerdn otras instituciones sociales cuyos limites serdn también difusos: el hogar, el lugar de
trabajo, centros religiososy (1997: 11).

Este discurso se encaja en el creciente auge de las politicas neoliberales que priman la
liberalizacién de los mercados, el empequefiecimiento del Estado, v, por tanto, el dar paso
a la iniciativa privada a espacios hasta ahora protegidos por su valor e impacto social: la
salud y la educacion. Se asuma esta visidn, o una mds proteccionista propia de un libera-
lismo progresista de «Tercera viax, lo cierto es que el fenémeno de la mundializacién de
la economia va a tener un impacto directo —de hecho ya lo estd teniendo— en el curricu-
lum, la escuela, el aprendizaje y la consideracidn profesional de los profesores. Seguramente
en un future mds o menos préximo podrd significar un sistema educativo con mayor pre-
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sién por la competitividad y desregulacién a la vez que se destacardn los elementos de
identidad y la cultura nacional. (Wells, 1998). Este proceso puede concretarse en el hecho
de que las escuelas, hasta ahora espacios liberados de la publicidad incontrolada, pueda
abrir sus puertas a patrocinios interesados tal como con claridad nos describe Robertson:
«Ya sea mediante cuasiprivatizacién o por privatizacién completa, las escuelas son tan atracti-
vas que las grandes empresas estdn preparadas para potenciar cualquier movimiento que les
permita un mayor acceso a las escuelas y al enorme potencial de mercado que los nifios re-
presentan. En este clima de creciente recorte de recursos para las escuelas, los profesores han
empezado a buscar patrocinios con empresas para aumentar sus posibilidades. Cuando uno
estd hambriento, incluso una Big Mac parece buena» (1998: 412).

Junto a los cambios anteriores, se vienen produciendo en nuestras sociedades occi-
dentales cambios sociales que afectan a la estructura de la familia y de la vida en comuni-
dad (en los paises de la OCDE entre un 10-15% de familias son monoparentales) (Vonk,
1998). También vamos pasando poco a poco desde una sociedad monocultural a una so-
ciedad multicuftural motivada por el imparable auge de la inmigracidn, auspiciada por el
descenso de natalidad en los paises de nuestro entorno, asi como por la existencia de
puestos de trabajo no cubiertos por trabajadores locales. El incremento del multicultura-
lismo plantea claras dermnandas educativas, tanto de escolarizacidn como de formacién, Co-
menta al respecto Cummins que «el aumento de la diversidad lingliistica en educacién pre-
senta grandes desafios a los educadores y a los sistemas escolares que tradicionalmente han
tenido que funcionar con supuestos monolingties y monoculturalesy (1998).

A las fuerzas sociales hay que afiadir los cambios tecnoldgicos que también plantean una
demanda nueva a la escuela y a los procesos de cambio en ella. En el Informe coordinado
por Delors se afirmaba que «las sociedades actuales son de uno u otro modo sociedades de
informacién en las que el desarrollo de las tecnologias puede crear un entorno cultural y edu-
cativo capaz de diversificar las fuentes del conocimiento y del sabers (Delors, 1996: 198). Las
nuevas tecnologias ofrecen horizontes de desarrollo del conocimiento pero también de
exclusion social para aquellas personas sin «alfabetizacién tecnolégican, y todo ello al mar-
gen de la inversidn presupuestaria que exige la implantacién y mantenimiento de sistemas
tecnoldgicos en las escuelas. Becker (1996) ha estimade que equipar adecuadamente con
tecnologla informdtica, proporcicnando apoyo a los profesores cuando la utilizan, tiene un
coste adicional de 2.000%$ por alumno y afio. Esta es una inversidén que muchos paises no
pueden o no estdn dispuestos a hacer

Todos estos cambios que se estdn dando en nuestras sociedades occidentales, Y que
de forma mucho mds brusca e irracional se estdn produciendo en los pafses en vias de
desarrollo (los pafses latinoamericanos son una buena prueba de ello), tienen un claro e
innegable impacto en la educacién, la escuela y el trabajo de los profesores.Y lo que de-
bemos asumir es que la claridad de metas, de planificacién y seguimiento es una ilusidn.
Las demandas que desde la sociedad se realizan a la escuela son mdltiples y a menudo
contradictorias. Hargreaves (1997) habla de paradojas para referirse al hecho que los pa-
dres demanden de las escuelas un tipo de educacidn que ellos mismos no propician en
sus hogares; que las empresas demanden del sistema educativo habilidades y valores de
trabajo en grupo, responsabilidad, iniciativa, etc. que después no utiliza; que las escuelas
sean cada vez mds diversas, de manera que los profesores deban reconocer y promover
la existencia de distintos estilos de aprendizaje, la agrupacidén heterogénea de alumnos, la
integracidon de alumnos con necesidades especiales en las clases ordinarias, el desarrollo de
destrezas curriculares transversales, como la resolucidn de problemas y el pensamiento cri-
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tico, y con la creacién de relaciones interdisciplinarias entre materias diferentes, v a la vez
se produce una mayor preocupacion por homogeneizar y comparar rendimientos.

Se estd produciendo una evolucidn en la forma de entender el cambio en estos mo-
mentos. En el informe publicado por la OCDE sobre Calidad en la Ensefianza confirma
esta necesidad de adaptarse a nuevas situaciones. Se afirma que: «Los nueves desafios y de-
mandas hacia las escuelas y los profesores surgen a partir de unas expectativas nuevas y am-
pliadas sobre las escuelas. La investigacion sobre la ensefianza y el aprendizaje muestra la ne-
cesidad de gestionar clases cada vez mds diversas en términos étnicos, linglisticos y culturales.
Estos nuevos desaffos y demandas requieren nuevas capacidades y conocimientos por parte de
los profesores. La situacién actual es dindmica y variada. Las escuelas se organizan ahora de
diferente forma, en términos tanto de las tareas como de las responsabilidades asignadas a los
profesores y a la diferenciacién de roles entre profesores... El alcance de estos desafios y de-
mandas, y el ritmo de los cambios hacen gue la situacién actual sea diferente respecto de afios
anteriores, Los profesores deben ser capaces de acomodarse a continuos cambios —dramdticos

en algunos palses— tanto en el contenido de su ensefianza como en la forma de ensefiar me-
jor» (OCDE, 1994: 9).

Y para responder a estas demandas seguimos confiando en un cuerpo docente al que
se le exige sin rubor habilidades, competencias y compromisos cada vez mds complejos
sin las consiguientes contraprestacién de formacion, motivacién o salario. He agui una nueva
paradoja. Se insiste por diferentes medios y autores en la importancia de que los profe-
sores sean profesionales del aprendizaje, trabajando en escuelas que desarrollen sus pro-
pios procesos de aprendizaje. Darling-Hammond (1998) nos habla de la necesidad de pri-
mar el aprendizaje continuo de los profesores. Fullan (1998) en muchos de sus trabajos
nos llama la atencion sobre la necesidad de cambiar la cultura de las escuelas porque ac-
tualmente no son organizaciones de aprendizaje. Fink y Stoll por fin nos insisten en que
«para que una organizacion sobreviva y para que los profesores se desarrollen profesionalmente,
la cantidad de aprendizaje dentro de la organizacion debe ser igual o mayor que la cantidad
de cambios en el ambiente externo. Para ser eficaz, cada escuela debe convertirse en una co-
munidad de aprendizajes (1997: |88).

La idea de comunidad de aprendizaje ha tenido éxito entre los investigadores y estra-
tegas del cambio. La idea de aprender juntos y aprender de otros ha ido ganando terrero,
arropada por las teorfas sociales del aprendizaje, que destacan el valor de la intersubjeti-
vidad en el aprendizaje (MVertsch, 1993).Y mds recientemente, Bruner (1997) ha desta-
cado de forma magistral la importancia de las culturas de aprendizaje mutuo, del apren-
der de otros y con otros, y del papel de la narracién como forma de pensamiento y de
construccion de la realidad de las persenas y de los grupos.

7. LAS LECCIONES DEL CAMBIO

Destacamos, por tanto, que entender el cambio en los tiempos actuales supone cen-
trarse en el aprendizaje continuado —a lo largo de la vida— de los profesores en primer
lugar, pero también de las demds instancias formales o no, que inciden en el hecho edu-
cativo: padres, alumnos, medios de comunicacién, etc. Pero también supone atender a las
lecciones que se han ido aprendiendo a lo largo de estos Uftimos afios de innovaciones a
las que nos referfamos al comienzo de este capitulo. Para ello vamos a seguir a Fullan
(1993), quien ha resumido estos principios:
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I. Los cambios importantes no pueden ser obligados: Los politicos plantean politicas que
son necesarias, pero que en aquellas metas educativas mds trascendentales no pueden obli-
garse, porque afectan a destrezas, pensamiento creativo, y compromisos de los profesores.
«Si existe una regla cardinal del cambio en la condicién humana es que no puedes hacer que
la gente cambie. No puedes forzarles a pensar de forma diferente u obligarles a desarroliar
nuevas destrezas... Para que las nuevas ideas sean eficaces, se requiere una profunda com-
prensién y el desarrollo de destrezas y compromiso para hacer que funcione. La Unica alter-
nativa que funciona consiste en crear las condiciones que permitan y presionen a las personas
a tener en cuenta una visién personal y compartida, y el desarrollo de destrezas a lo largo del
tiempoy (23).

2. El cambio es un vigje, no un listado de tareas: El cambio no es un proceso lineal,
sino que estd cargado de incertidumbres, donde no se dominan todas las soluciones, donde
se va aprendiendo conforme se va haciendo. Son las condiciones de incertidumbre, inse-
guridad, ansiedad, aprendizaje las que caracterizan los procesos de cambio.

3. Los problemas son nuestros amigos: Los problemas son inevitables, pero se puede
aprender de ellos. Son endémicos en cualquier proceso de cambio, son algo natural, y por
ello se puede decir que el conflicto es algo esencial a cualquier cambio. Asi, las mejores
escuelas no tienen menos problemas que las demds, lo que las diferencian es que han
aprendido a abordarlos.

4. La visidn y la planificacion estratégica hacen su aparicion conforme se avanza en el
cambio, no antes: La idea clara y precisa de las metas que se persiguen dificilimente pue-
den cerrarse al comienzo de un proceso de cambio. Ello es asi por dos razones. Primero
porque una vision emerge de, mds que precede la accidn. Incluso en ese momento es
siempre provisional. En segundo lugar, una visién compartida, esencial para el éxito, debe
implicar una interaccidn dindmica entre los miembros y lideres de una organizacién. Esto
supone tiempo y no tendrd éxito a menos que el proceso de creacion de una vision sea
abierto.

5. Individualismo y colectivismo deben tener la misma importancia: Se ha venido carac-
terizando al individualismo como una limitacién de la profesién docente. Sin embargo, la
colaboracién se celebra como buenz automdticamente. El extremo de la colaboracidn es
el pensamiento del grupo: conformidad acritica con el grupo, aceptacién acritica de solu-
ciones, supresion de la disension individual.

6. Ni el centralismo ni la descentralizacién: El centralismo crea control excesivo, la des-
centralizacién caos. Se requiere una relacidn en dos sentidos de presién, apoyo y continua
negociacion. Por eso serd necesario hablar de cambios verticales conviviendo con cambios
horizontales (Fink y Stoll, 1997).

7. La conexidn con el entorno es fundomental: Los profesores vy las escuelas han de te-
ner contacto con la sociedad, para responder a sus demandas. Ya hemos expuesto ante-
riormente algunas de las demandas que se hacen y que dében ser conocidas por las es-
cuelas y profesores.

8. Cada persona es un agente de cambio: Es sdlo mediante la implicacidn de los indi-
viduos como una organizacién aprende (Dalin y Rust, 1996). El liderazgo no debe enten-
derse como una capacidad exclusiva de los profesores en puestos directivos, sino como
el esfuerzo continuado de aprender y mejorar individual y colectivamente, respondiendo
a las demandas sociales, pero siendo también politicamente activos para participar en las
decisiones que progresivamente han ido alejdndose de las manos de los profesores.

Me gustaria concluir este articulo con una reflexion de Michael Fullan, pionero en el
estudio de los procesos de cambio. Este autor nos decia que el mundo en el que vivimos
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«es un mundo donde el cambio es un vigje hacia un destino desconocido, donde los problemas
son nuestros amigos, donde buscar ayuda es un mal sintoma, donde surgen iniciativas de arriba
a abajo y de abajo arriba, donde la colaboracidn y el individualismo coexisten en una tensidn
productiva. Es un mundo en donde el cambio refleja la vida misma en la que nada es per-
fectamente feliz o en permanente armonia, pero donde algunas personas (los que poseen co-
nocimientos sobre cémo explicar, abordar e iniciar cambios) gestionan mejor que otros. Es un
mundo donde uno no deberia nunca confiar en un agente de cambio, 0 nunca asumir que
otros, especialmente los lideres, conocen lo que estdn haciendo, no porque los agentes de cam-
bio y los lideres sean incompetentes, sino porque el proceso de cambio es tan complejo y lleno
de aspectos desconocidos, de forma que todos debemos estar en guardia y aplicarnos a no-
sotros para investigar y resolver problemas. Es un mundo donde necesitamos conceptos y ca-
pacidades. Necesitamos individuos que indaguen y aprendan, dominio y saber hacer como es-
trategia principal, lideres que expresen pero que también extiendan lo que valoran, capacitando
a otros @ hacer lo mismo, trabajo en equipo y propdsitos compartidos que acepte tanto el in-
dividualismo y el colectivismo como aspectos esenciales del aprendizaje organizativo, y la orga-
nizacién que dindmicamente esté conectada con su entornon (Vii-viii).

Para responder a este desaflo que nos plantea Fullan, nuestro interés deberfa dirigirse
a comprender como funcionan los procesos de cambio en las nuevas condiciones que he-
mos descrito, para no quedar anclados en visiones excesivamente romanticas de la escuela
y los profesores, ni tampoco en propuestas mecdnicas como lo han sido muchos de los
estudios que sobre el cambio hemos conocido.
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